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Samenwerkend telestuderen  in het universitair onderwijs




Telestuderen in het universitair onderwijs is "in", maar is het ook vernieuwend? Er wordt wel beweerd dat de meeste vormen van telestuderen het universitair onderwijs​[1]​ terugbrengen naar de tijd van geprogrammeerde instructie: lezen van teksten op beeldschermen en invullen van lege vakjes (vgl. Van Merriënboer, 1999; Jermann, Dillenbourg & Brouze, 1999; Klompe, 1999). Telemedia, zoals het Internet, zouden desondanks tal van voordelen bieden voor het onderwijs, op grond van kwaliteiten zoals synchrone en flexibele multimediale stimulatie, de mogelijkheid tot eenvoudige opslag en naslag, de permanentie en toegankelijkheid van informatie, de mogelijkheden voor diagnose en registratie, en de interactiviteit (Collis, 1996). Blijkbaar leiden dergelijke mogelijkheden niet vanzelf tot beter onderwijs. 
De vraag is hoe de mogelijkheden van telestuderen kunnen worden gebruikt om het onderwijs daadwerkelijk te verbeteren en te ondersteunen. Wij beschouwen telestuderen als een onderwijskundige uitdaging die ons dwingt ons te bezinnen op de waarde van technologie voor het universitair onderwijs. Dit kan alleen vanuit een verantwoorde pedagogisch-didactische visie. Het gaat er immers niet om dat er zoveel mogelijk technologie in het onderwijs wordt geïmplementeerd, maar dat het onderwijs zodanig wordt vormgegeven dat studenten worden gestimuleerd en worden ondersteund in hun leren. In deze bijdrage gaan wij na hoe telestuderen kan worden ingezet om samenwerkend leren door middel van discussie, argumenteren en onderhandelen over kennis te bevorderen. 
Het realiseren van deze doelstelling met behulp van telemedia vraagt om een afbakening van de telemedia die ons voor ogen staan. Laurillard (1993) deelt nieuwe media in volgens 5 groepen: audio-visuele media, hypermedia, interactieve media, adaptieve media en discursieve media. Voor al deze media kunnen we tele-toepassingen bedenken, zoals bijvoorbeeld en respectievelijk de telefoon, het World Wide Web, een simulatie of  een intelligent onderwijsprogramma (ITS) die via een netwerk draaien, en Computer Mediated Communication (CMC). Het 'tele' impliceert dus als zodanig nog geen keuze voor een medium of voor een bepaalde vorm van onderwijs. We dienen daartoe een principiële keuze te maken voor het type onderwijs dat ons voor ogen staat, waarbij rekening moet worden gehouden met het academische doel en kenmerken van het kennisdomein. De leidende geachte in dit artikel is dat resultaten van telestuderen moeten worden begrepen in de context van de specifieke onderwijsomgeving (taakopzet, cursusorganisatie en onderwijsorganisatie) waarin het telestuderen plaatsvindt. Veel meer dan bij docentgestuurd onderwijs is telestuderen gevoelig voor die context en de beperkingen ervan, omdat interactief onderwijs afhankelijk is van de aktiviteit van alle betrokkenen en omdat telestuderen een technologische innovatie is welke ingrijpt in die aktiviteit.
We beginnen met het uiteenzetten van onze onderwijskundige visie op studeren in het sociaal-wetenschappelijk universitair onderwijs aan de hand van een drietal pedagogisch-didactische scenarios, en bespreken enkele voorwaarden waaronder dergelijk onderwijs mogelijk succcesvol zou kunnen zijn. Dit leidt tot een keuze voor interactief telestuderen. We rapporteren vervolgens onze bevindingen met het gebruik van een aantal interactieve taken en tools die door ons zijn ontwikkeld voor een Virtuele Leeromgeving bij Onderwijskunde in Utrecht. Gemeenschappelijk aan al deze taken is dat ze argumentatief van aard zijn. De resultaten staan in meer detail in andere publikaties. In deze bijdrage willen wij enkele van de resultaten aan de orde stellen in het kader van de mogelijkheden en beperkingen van telestuderen in het universitair onderwijs.
2.	Didactische scenario’s
Andriessen & Sandberg (1999) bespreken pedagogisch-didactische visies op onderwijs aan de hand van drie scenario’s. Het is onwaarschijnlijk dat elk van deze scenario’s in pure vorm is terug te vinden in een specifieke onderwijspraktijk, maar ze dienen om de samenhang van verschillende aspecten van een onderwijsleerproces te illustreren, ook met betrekking tot de mogelijke rollen van telestuderen daarin.
2.1.	Transmissie-scenario
Traditioneel bestaat een groot deel van het onderwijs uit frontaal klassikaal onderwijs, waarvan op de universiteit het college de belangrijkste exponent is. Kenmerkend voor een dergelijke werkvorm is de centrale rol van de docent, die opdrachten bedenkt, de inhoud van het onderwijs vormgeeft, en de gewenste criteria bepaalt waaraan studenten dienen te voldoen. Goed onderwijs betekent hierbij dus vooral een goede docent. Studenten worden beschouwd als passieve ontvangers van informatie. Andriessen & Sandberg (1999) kenmerken dit type onderwijs als een transmissie-scenario.
De positie van de computer  in een dergelijke vorm van onderwijs is vooral die van presentatie- en demonstratie-medium, en die van oefenmachine. Kennistoename wordt vooral gemeten aan de hand van tests over feitenkennis (Brown, Ash, Rutherford, Nakagawa, Gordon & Campione, 1993). Voor deze vorm van onderwijs kan telestuderen worden ingezet, als middel om informatie en oefenmateriaal voor individuele studenten toegankelijk te maken, los van tijdstip en lokatie. De geprogrammeerde instructie waarvan wij in het begin van dit artikel spraken past bij deze gebruiksvorm. Communicatie is een manier om kennis over te dragen, en is in dit scenario vooral een middel om controle uit te oefenen over anderen (Pea, 1994). 
2.2.	Studio scenario
Nieuwere vormen van onderwijs beogen onder meer de verantwoordelijkheid voor het leerproces te verleggen van de docent naar de student en de student te stimuleren tot een meer actieve opstelling ten aanzien van het eigen leerproces.  Daarbij wordt gebruik gemaakt van aktiverende werkvormen zoals discussie, samenwerkend leren, het schrijven van essays, en projectonderwijs. De nadruk in deze opvatting ligt bij werkvormen die interactief worden genoemd. Interactiviteit kan hierbij worden gedefinieerd als "de mate waarin de actoren in een situatie elkaar wederzijds kunnen beïnvloeden. 
Een sterke mate van interactiviteit impliceert adaptiviteit en wederzijds initiatief tussen de interactiepartners. Bij interactief onderwijs leren leerlingen van elkaar "bij het argumenteren, het uitwisselen van ideeën, het bereiken van consensus en het sluiten van compromissen" (Erkens, 1997; p. 26). Effecten van onderwijs worden bepaald aan de hand van procesmetingen, portfolio’s en samenwerking in projecten (Brown et al., 1993; Longayroux, 1999). Met de huidige technologie kunnen nieuwe media bij al deze werkvormen worden ingezet. Media dienen hier als gereedschap voor het bevorderen van intentionele reflectie (Brown et al, 1993) en het ondersteunen van samenwerkend leren. Andriessen & Sandberg (1999) spreken hier van een studio-scenario. Het studiehuis in de tweede fase van het voortgezet onderwijs in Nederland is er een voorbeeld van. 
Een onderwijsorganisatie die een studio-scenario wil invoeren zal drastische veranderingen moeten doorvoeren (Delhoofen, 1998). Het realiseren van interactief onderwijs heeft belangrijke consequenties voor de wijze waarop studenten geacht worden te studeren en voor de rol van de docent. Studenten die meer moeten samenwerken kunnen niet meer passief toehoren. Van hen wordt meer aktiviteit en meer verantwoordelijkheid gevraagd. Docenten kunnen en hoeven zich niet langer voor te doen als de ultieme bron van kennis en wijsheid. Zij zullen zich meer moeten verdiepen in de concepties van studenten en minder snel met het "goede" antwoord moeten komen, voor zover dat al bestaat. Een docent zal zich moeten bezinnen over zijn rol in interactieve leersituaties. Hoewel in de literatuur (bijvoorbeeld Katz & Lesgold, 1996) aanbevelingen worden gedaan over hoe de docent zich in allerlei situaties van samenwerkend leren kan gedragen (als coach, vraagbaak, facilitator die de leerling geleidelijk aan loslaat), is het rolveranderingsproces niet goed ingevuld. Meer aandacht hebben voor de concepties van de studenten en minder vanzelfsprekend een goed antwoord geven zijn voor de meeste docenten ongebruikelijke gedragsvormen. 
Invoeren van interactief telestuderen is derhalve een dubbele innovatie: er is sprake van de invoering van zowel nieuwe technologie als van nieuwe werkvormen. Scholen moeten gekanteld (Delhoofen, 1998) of opnieuw uitgevonden worden (Ellsmore, Olson & Smith, 1995). Universiteiten zijn hierop geen uitzondering (Laurillard, 1993). 
2.3.	Onderhandelings-scenario
Andriessen & Sandberg (1999) onderscheiden nog een derde scenario: het onderhandelings-scenario. In het onderhandelings-scenario werken meerdere studenten samen aan projecten. Deze projecten worden niet als opdrachten geformuleerd door een docent, maar worden zoveel mogelijk door de studenten zelf bedacht, opgezet en uitgevoerd zonder dat daar een docent aan te pas hoeft te komen. De onderwerpen zijn gebaseerd op de problemen en thema’s die studenten tegenkomen wanneer zij zich verdiepen in het kennisdomein. Aan de hand van literatuur en gesprekken met medestudenten, docenten, en domein-experts proberen zij zich een beeld te vormen van de stand van zaken en door discussie kunnen inzichten, vragen en problemen verder worden uitgediept. Op deze wijze vergroten studenten hun inzicht en kunnen zij onderhandelen over de thema’s waarover zij meer willen weten. Naast veel discussie en overleg worden in deze vorm van onderwijs veel schriftelijke produkten afgeleverd welke voor anderen toegankelijk zijn en welke kunnen dienen als bron voor nieuwe discussie. 
Wetenschap kan worden gezien als een doorlopend debat, en de uitkomsten van een debat liggen niet vast. Er is dus een voortdurende zoektocht gaande naar betere antwoorden en vragen (Claasen, 1998). Sociaal-wetenschappelijke kennisdomeinen bevatten vele, uiteenlopende en vaak strijdige beschrijvingen en theorieën voor het verklaren van slecht omschreven en moeilijk voorspelbare fenomenen. Dergelijke kennisdomeinen zijn te karakteriseren als open (er is geen vaststaande conclusie, meerdere opvattingen kunnen geldig zijn) en zwak gestructureerd (concepten zijn slecht omschreven en zeer variabel in abstractie en mogelijke toepassing, vele oplossingen en oplossingsroutes zijn toegestaan) (Petraglia, 1997). 
Voor een opleiding in de sociale wetenschappen is het verkrijgen van inzicht in achtergronden van theorieën en sociale verschijnselen door studenten de voornaamste opgave (Laurillard, 1993). Binnen de sociale wetenschappen is kennis niet absoluut maar relatief en gebonden aan individuen, onderhandelingen en tijdvakken (Saljo, 1996). Het onderhandelings-scenario benadrukt dat het academisch onderwijs studenten leert deelnemen aan een professioneel wetenschappelijke cultuur (Pea, 1993; Moyse & Elsom-Cook, 1992). Binnen deze cultuur staat feitenkennis in mindere mate voorop dan het hebben van toegang tot informatie en het kunnen onderhandelen over betekenissen en implicaties van theoretische informatie voor toepassingen in praktijksituaties. In de opvatting van Lemke (1989) is het ontwikkelen van bekwaamheid in het hanteren van het "linguïstisch register" (taalgebruik binnen een specifiek culturele context) van de groep hierbij de voornaamste opgave.
Onderhandelend onderwijs heeft derhalve een dubbele functie: het impliceert enerzijds aktiverende en constructieve didactische werkvormen, anderzijds biedt het studenten een introductie tot de wetenschappelijke denkwijze. 
3.	Samenwerken en Argumenteren
Ons werk met telestuderen in het sociaal-wetenschappelijk onderwijs is gebaseerd op het onderhandelings-scenario . Dit scenario leek het beste aan te sluiten bij open en zwak gestructureerde (wetenschappelijke) kennisdomeinen die vragen om een hoge mate van interactie en communicatie. De telemedia die ons daarbij voor ogen stonden waren in een netwerk verbonden applicaties voor samenwerkend leren en tekst-gebaseerde elektronische communicatie (Computer-Mediated Communication systemen).
Samenwerkend leren kan worden bekeken vanuit zowel individuele en sociale gezichtspunten (Dillenbourg, Baker, Blaye & O’Malley, 1995). Het socio-cognitieve gezichtspunt (Piaget, 1932) bestudeert individuele kennisconstructieprocessen als het resultaat van sociale interactie. Kennisconstructie wordt gezien als verandering in de individuele mentale representatie, als gevolg van cognitieve conflicten die tijdens de samenwerking kunnen optreden. Onderzoekers zoeken naar indicaties van veranderingen in inviduele concepties en overtuigingen, en naar toenemende overeenstemming tussen de deelnemers van de groep (Derry & DuRussell, 1999). Het socio-culturele gezichtspunt (Wertsch, 1991; Greeno, 1998) gaat ervan uit dat kennis-constructie het sociale proces is waarin individuele ideeën zich ontwikkelen tot door meerdere individuen gedeelde nieuwe ideeën, gedragsnormen of andere niet precies te omschrijven constructies. In sociaal-culturele zin is leren het gezamenlijk construeren van wederzijds begrip en inzicht, ofwel intersubjectiviteit (Rommetveit, 1985). Leren is de overgang van het intersubjectieve naar het intrasubjectieve standpunt (Wertsch, 1991). Processen van onderhandelen en 'apprenticeship' (meester-gezel paradigma) ondersteunen kennisconstructie en het succes van een groepsproces kan worden bekeken aan de hand van metingen van de aanwezigheid, de frequentie en de aard van kennisconstructieprocessen. Ook individuele onderhandelingen met een docent of expert kunnen in deze opvatting een plaats hebben. Onderhandelen met de docent leidt ertoe dat de lerende zich het 'culturele gereedschap' eigen maakt om zelfstandig en verantwoordelijk taken uit te voeren (Collins, Brown & Newman, 1989) . Het socio-cognitieve gezichtspunt sluit goed aan bij cognitieve leertheorieën en analyse van individuele leerresultaten, maar het socio-culturele perspectief is nog weinig in onderzoek en naar de onderwijspraktijk uitgewerkt (Petraglia, 1997; maar zie ook: Baker, Hansen, Joiner & Traum, 1999). In onze benadering krijgt het socio-culturele standpunt het beste vorm in een onderhandelings-scenario, maar zijn de eenheden van onderzoek vooral ontleend aan de socio-cognitieve benadering.
Een cruciaal aspect van onderhandelen is argumentatie. Het beredeneren van standpunten en het onderbouwen van argumenten kan ertoe leiden dat informatie al dan niet wordt geaccepteerd. Daarnaast vereist goede argumentatie verdiepende activiteiten die het leren bevorderen, zoals het vanaf verschillende kanten kritisch beschouwen van informatie op waarde en relevantie, het vergelijken van informatie en het zoeken naar achterliggende oorzaken en verbanden ter verdediging van bepaalde standpunten (Stein & Miller, 1993a; 1993b; Baker, 1994). Ons onderzoek is derhalve sterk gericht op de rol van argumentatie bij het samenwerkend telestuderen. -. Het gaat ons hierbij niet om de productie van 'correcte' argumenten (Van Eemeren, Grootendorst & Snoeck Henkemans, 1995) of argumentstructuren (Adam, 1992; Toulmin, 1984) maar om het creeëren van van onderwijssituaties waarin kennisonderhandeling en verdiepende argumentatie wordt gestimuleerd en ondersteund (Pea, 1993).
Uit onderzoek blijkt dat het zowel moeilijk is studenten aan het discussiëren te krijgen als een goede discussie op gang te houden (Veerman & Treasure-Jones, ter perse). Het is mogelijk dat goed functionerende studio- en onderhandelings- scenario’s een effectieve didactische voedingsbodem zijn voor argumentatieve taken. Een recent overzicht van onderzoek naar het produceren van argumenterende teksten (Coirier, Andriessen & Chanquoy, 1999) biedt enige aanknopingspunten voor het opzetten van onderwijsleersituaties waarin verdiepende argumentatie een goede kans heeft om op te treden. Voor het ontstaan van argumentatie moet er verschil van mening zijn en de behoefte om deze onenigheid in "redelijkheid" op te lossen (Wegerif, Mercer & Dawes, 1998). Drie randvoorwaarden komen daarbij naar voren: (1) het onderwerp moet in voldoende mate bekend zijn, (2) er moet een vorm van samenwerking zijn, waardoor de argumenterende participanten redenen proberen te bedenken die begrijpelijk en acceptabel zijn, en (3) er moet een gemeenschappelijk referentiekader zijn wat betreft kennis, meningen en overtuigingen. Situaties waarin goede argumentatie tot stand komt zijn die waarin de conflicterende opinies vanaf het begin duidelijk zijn (Coirier, Andriessen, Chanquoy & De Bernardi, 1997; De Bernardi & Antolini, 1996), en waarin samenwerking sterk wordt benadrukt (Golder, 1992; Stein, Bernas, Calicchia & Wright, 1995). De situaties die wij in de volgende paragrafen zullen beschrijven zijn daar alle voorbeelden van.

Samenvattend stellen wij dat in het sociaal-wetenschappelijk onderwijs het doel is studenten te leren reflecteren op open en zwak gestructureerde kennisdomeinen en hun toepassing in de praktijk (Laurillard, 1993). Dit kan het beste gebeuren door in dat onderwijs nadruk te leggen op het (re) construeren van kennis via kennisonderhandeling en argumentatie (Baker, 1994). Ons doel is daarom om onderwijssituaties te ontwikkelen en leertaken te construeren waarbij kennisonderhandeling en argumentatie kan worden gestimuleerd en ondersteund, zoveel mogelijk met behulp van telemedia. In het vervolg van het artikel zullen wij onze leeromgeving presenteren. Tevens zullen we enkele relevante onderzoeken bespreken die we de afgelopen drie jaar hebben uitgevoerd binnen een aantal cursussen van ons eigen onderwijs. 
4.	De leeromgeving
De ervaringen met telestuderen die wij in deze bijdrage beschrijven hebben alle betrekking op studenten die onderwijsmodulen volgden bij de afstudeerspecialisatie "Leren met nieuwe Media" van de opleiding Onderwijskunde in Utrecht Vanaf 1996 werd in deze specialisatie het onderhandelings-scenario met betrekking tot telestuderen zoveel mogelijk doorgevoerd, vooral door het vormgeven, inbedden en integreren van argumentatieve taken. Tijdens de modulen werd weinig college gegeven maar tijd besteed aan het gezamenlijk werken aan opdrachten. Vragen over de leerstof konden via email en discussiegroepen aan elkaar en aan de docenten worden gesteld. Het stond studenten altijd vrij om een verzoek voor een plenaire bijeenkomst in te dienen of om meer uitleg van een docent te vragen. Verwerking van de leerstof vond zoveel mogelijk plaats via leesvragen, discussielijsten, opdrachten en oefeningen. Feedback van docenten vond vooral plaats als reactie op initiatieven van studenten. Er waren altijd docenten en domein-experts bereikbaar, maar  zij lieten zich pas gelden na initiatief van studenten.
Tijdens een module werkten de studenten zowel individueel als in groepjes. Zij bestudeerden wekelijks literatuur en verwerkten deze in eerste instantie individueel met behulp van leesvragen en opdrachten. De opdrachten hadden altijd betrekking op het combineren van eigen ervaringen met de theorie in de literatuur. Daarnaast werden studenten geacht deel te nemen aan elektronische discussieforums waarin theoretische en praktische discussies worden gevoerd met betrekking tot concepten uit de literatuur en implicaties van theorieën voor onderzoek en/ of voor de praktijk. In de modulen van “Leren met nieuwe Media” werden allerlei activiteiten ingebed in een leeromgeving, die werd aangestuurd vanuit een centrale cursuswebsite​[2]​. De belangrijkste functies van de website waren om studenten te informeren, studerend lezen te bevorderen en om discussiëren mogelijk te maken en te stimuleren. Hiertoe werden diverse virtuele 'ruimtes' op het web ingericht. Zo waren er onder meer een informatieruimte voor organisatorische zaken, een ruimte voor vragen en discussie omtrent het studiemateriaal, een ruimte voor mensen uit de praktijk die studenten onderwijstechnologische vragen en problemen wilden voorleggen, een ruimte voor verdiepende discussie voor studenten onderling en een ruimte voor ontspanning en vermaak (het Virtuele Cafe).  De verdiepende discussies werden 'argumentatief' opgezet en op het web ondersteund door asynchrone discussiesoftware (Allaire Forums). Hiermee konden studenten via 'trees' en 'threads' georganiseerd discussie voeren. Daarnaast werd synchrone discussiesoftware gebruikt voor korte discussietaken (Netmeeting en Belvedere) waarmee studenten respectievelijk elkaars documenten konden bekijken ('document sharing') danwel een grafische interface ter ondersteuning van argumentatie konden gebruiken. Docenten gaven tenslotte op elektronische collegepagina’s en columns algemene feedback op (individueel) ingeleverde vragen, opdrachten of op de gevoerde discussies. 

Tussen 1996 en 1999 zijn vele interactieve werkvormen uitgeprobeerd en met de studenten uitgebreid geëvalueerd. De resultaten van evaluatie zijn telkens weer aanleiding geweest tot het grondig bijstellen van zowel vorm als inhoud van de opeenvolgende cursussen en afzonderlijke taken. Een dergelijke vorm van ontwikkelend onderzoek kan worden getypeerd als een ontwerpgericht onderzoek  waarin onderzoekspraktijk en onderwijsonderzoek samengaan. Voor meer detail zij verwezen naar Andriessen, Claasen en Veerman (1998) en Claasen (1998). In wat nu volgt willen wij een aantal bevindingen bespreken van argumentatieve taken die studenten in de cursussen hebben uitgevoerd. Deze bevindingen betreffen meer specifieke resultaten van gebruik van de onderwijsleeromgeving.
5.	Argumentatieve discussies in een telestudeeromgeving
Samenwerking die wordt gemedieerd door telematica kan synchroon of asynchroon plaatsvinden. In synchrone interactie kunnen de deelnemers zich weliswaar op verschillende fysieke locaties bevinden, maar zij zijn allen tegelijk en op hetzelfde moment aanwezig, terwijl in asynchrone interactie de deelnemers zowel qua plaats als tijdstip van deelname aan de interactie verschillen. Deze twee vormen van interactie hebben elk hun mogelijkheden en beperkingen voor samenwerkend leren. Synchrone communicatie geeft mogelijkheid tot onmiddellijke feedback, maar is daardoor ook gevoeliger voor de beperkingen van het toetsenbord als communicatie-interface. Asynchrone communicatie biedt meer gelegenheid tot reflectie en een eigen werktempo, maar kan ook leiden tot grotere existentiële eenzaamheid wanneer reacties op berichten uitblijven. Besluitvorming is mede daardoor lastig (Hansen, Dirckink-Holmfeld, Lewis & Rugelj, 1999, p.182).
5.1.	Asynchrone interactie: Discussieforums
In 1996 en in 1997 zijn elektronische forumdiscussies opgezet waarin 20 tot 40 studenten op vrijwillige basis vragen en stellingen omtrent de literatuur met elkaar konden bespreken. In deze forumdiscussies was soms een docent aanwezig die op basis van eigen inzicht vragen beantwoordde, misconcepties aan de orde stelde of opmerkingen terugspeelde naar de groep. De vrijwillige vorm leidde tot incidentele deelname van slechts een klein aantal studenten, zelfs wanneer er tijdens een plenaire bijeenkomst tijd voor werd vrijgemaakt. De kwaliteit van de discussies was sterk wisselend en de deelname nam sterk af naarmate het einde van de cursus naderde. Het aantal forums (in totaal 12 voor 8 weken) bleek voor studenten te groot te zijn. Het volgen van discussies en reageren op elkaars bijdragen aan meer dan twee forumdiscussies tegelijk vonden studenten al snel onoverzichtelijk en tijdrovend. Het bleek dat discussies die startten vanuit een argumentatieve stelling meer reactie opriepen dan discussies die begonnen met een probleemstelling of een open vraag en ook waren studenten eerder bereid om deel te nemen aan praktische dan aan theoretische discussies. Verder kwam naar voren dat een ideale groepsgrootte in deze educatieve setting rond de twaalf personen lag. Met minder deelnemers was de tijdspanne tussen het plaatsen van een bericht en het verkrijgen van reactie te groot wat de motivatie tot deelname verminderde. Met meer dan twaalf deelnemers werd de discussie moeilijker te volgen, zeker wanneer het forum niet meerdere malen per week werd bekeken. De rol van de docent in de forumdiscussies bleek problematisch. Hoewel zijn gedrag was gebaseerd op onderzoek naar effectief docentgedrag in forums (Mason, 1991; Feenberg, 1989, 1993), bleek uit een onderzoek dat het weinig uitmaakte hoe de docent zich gedroeg. Op bijdragen van de docent werd zelden gereageerd, omdat studenten teveel het gevoel hadden met goede argumenten te moeten komen. De studenten beschouwden de docent als de beoordelende instantie (wat uiteindelijk ook zo was), en zijn of haar reactie werd veelal zonder verdere discussie voor waar aangenomen (van der Pol, 1998).

[TABEL 1 HIER INVOEGEN]

In 1999 werden de forumdiscussies daarom anders opgezet (zie tabel 1). In dat jaar werden elke twee weken zes discussiefora opgezet omtrent theoretische en toepassingsgerichte vraagstukken. Een groep van zo'n 30 studenten werd verplicht om wekelijks deel te nemen aan twee van deze fora (een theoretisch en een toepassingsgericht forum). Alle studenten kregen daartoe de beschikking over een computer thuis met Internet verbinding. Na 2 weken werd zo'n forum afgesloten en gaf de docent algemeen commentaar op de collegepagina. Daarnaast waren er nog forums die gericht waren op praktijkvraagstukken en op vragen van studenten uit de literatuur. Studenten konden hieraan deelnemen op vrijwillige basis. In de verplichte discussiefora werd een moderator aangesteld om het verloop van de discussie in de gaten te houden. Deze moderator was een student-assistant of een AIO die niet betrokken was bij de uiteindelijke beoordeling van de studenten. De moderator werd expliciet geïnstrueerd niet inhoudelijk deel te nemen aan de discussie maar deze alleen te begeleiden door onder meer samenvattingen te maken, reflectieve vragen te stellen en de motivatie op peil te houden. Experts (inclusief de docent) konden via een vooropgestelde email-lijst benaderd worden door de studenten. Studenten konden hiertoe de moderator inschakelen of direct zelf mailen. 
De verplichte discussies (n=28) bleken prima te verlopen. Er was veel discussie: het aantal bijdragen steeg van 225 totaal voor de hele cursus in 1997 naar 95 per week voor 1999. De discussies werden per individuele bijdrage geanalyseerd en gescoord op drie factoren: (1) thematische focus, (2) argumentatie en (3) de productie van constructieve activiteiten. Wat betreft focus (1) maakten wij onderscheid tussen (a) het conceptueel niveau (betekenis van een begrip, idee etc), (b) het gebruiken van concepten voor praktische toepassing of en (c) niet-taak gerelateerde thema's. Wat betreft argumentatie (2) werd gelet op vragen om verduidelijking of verantwoording en tegenspreken. Wij scoordem bijdragen als constructief (3) wanneer de inhoud van het bericht iets toevoegt, uitlegt, evalueert of (re)construeert ten aanzien van de tot dan toe gevoerde discussie. Door de discussies op deze wijze te scoren kon worden gezien in hoeverre studenten betekenisvol interacteren, wat de rol van argumentatie is en of discussie leidt tot kennisconstructie (Scardamalia & Bereiter, 1994; Baker, 1996). Voor meer detail zij verwezen naar Veerman, Andriessen & Kanselaar (ter perse). 
De resultaten toonden aan dat de discussies zeer taakgericht waren en zowel gericht waren op de betekenis als ook op het gebruik van concepten. Het type argumentatie was mild: er werd voornamelijk informatie gecheckt om tot beter begrip te komen (gemiddeld 7 van de 34 bijdragen per discussie). Hoewel er binnen de discussies wel meerdere perspectieven werden aangedragen, kwamen aanvallen op elkaars berichten weinig voor (6% van de bijdragen). Per discussie kon gemiddeld 64 % van de bijdragen als constructief, en dan voornamelijk als 'uitleg' worden gescoord. De invloed van de moderator op de discussie was opnieuw niet groot. Diens motiverende en structurerende bijdragen werden in groepjes zonder moderator doorgaans vanzelf overgenomen door individuele studenten. De studenten waardeerden de verplichte discussie in hun eindevaluatie gemiddeld met een 8. Opmerkelijk was dat studenten zich ondanks deze tevredenheid nog steeds beklaagden over de beperkte rol van de moderator en de, in hun ogen, passieve rol van de docent. Ook bleek dat de vrijwillige discussies niet goed van de grond kwamen en dat studenten nauwelijks spontaan inhoudelijke vragen aan de docenten stelden. De experts werden sporadisch en maar door enkele studenten geconsulteerd. 
We vinden dus aan de ene kant discussies van heel behoorlijke kwaliteit zijn , anderzijds zijn er problemen waarneembaar die voor een deel van doen lijken te hebben met de klassieke rollen van studenten en docent in een transmissie-scenario. Studenten zijn daarin gewend aan initiërende, inhoudelijke en structurele bemoeienis van de docent. Hoewel zij op de website elkaar aktief ondersteunen bij het verwerken van informatie en aangeven daar veel van op te steken, heeft dat een andere status dan onderhandelen met de docent. Dit leidt tot een passieve houding naar de docent toe: studenten stellen in het forum vrijwel geen inhoudelijke vragen aan docenten, benaderen zelden de experts uit de lijst, nemen zelden initiatieven tot extra samenkomsten en roeren zelden nieuwe thema’s aan. 
Meer dan 50% van de aanvankelijk ingeschreven studenten maakte daarbij de cursus niet af. Ook studenten die bleven deelnemen gaven aan de verplichte wekelijkse bijdrage als een zware druk te ervaren. Technische problemen die zich met computers nu eenmaal kunnen voordoen leiden jaarlijks tot verlies van studenten. Daarnaast is de intensiteit van de cursus (wekelijkse aktiviteiten) een probleem. Het extra grote uitvallerspercentage van 50% is te wijten aan een combinatie van faktoren welke alle te maken lijken te hebben met de ongebruikelijke onderwijsvorm.
5.2.	Synchrone interactie: Reflectief probleemoplossen
Een ander interactief onderdeel van de cursus bestond uit een synchrone discussie over betekenis en implicaties van het 'Conversational Framework'  van Laurillard (1993; p. 103), een model voor het bespreken van leren in dialoog. Deze discussie vond plaats nadat studenten was gevraagd het model individueel thuis te bestuderen. De discussies werden gevoerd in tweetallen aan de hand van stellingen over implicaties van het model. In 1996 werd de discussie face-to-face (F2F) gevoerd, in de volgende jaren gebeurde dit elektronisch. De F2F discussies werden competitief opgezet (Pilkington & Mallen, 1996). De leden van een paar (n=24) kregen tegenstrijdige stellingen waarbij de instructie was deze te verdedigen en de discussie te winnen. De discussies werden geanalyseerd op het voorkomen van argumentatieve fragmenten: fasen in de discussie waarin een uitspraak tenminste in twijfel werd getrokken of expliciet werd tegengesproken. Twijfel kon worden gesignaleerd door te letten op vragen als "Weet je dat wel zeker?", of "Hoe kom je daarbij?" Tegenspreken kon worden terugvonden in teksten als "Maar denk je niet dat…", of "Natuurlijk is dat niet waar, je weet toch….". Maar liefst 95% van de uitspraken in de discussies kon worden gecodeerd als argumentatieve fragmenten. De studenten leken zich echter weinig aan te trekken van elkaars standpunten. Het ging hen er vooral om het eigen standpunt naar voren te brengen en zoveel mogelijk de ander tegen te spreken. Dit was de nu eenmaal de opdracht was waaraan zij moesten voldoen (Veerman & Andriessen, in druk). 
In 1997 en in 1999 werden dit soort discussies aangepast en verrijkt opgezet in Netmeeting, een elektronisch systeem voor synchrone communicatie. In totaal kregen 60 studenten de opdracht om het 'Conversational Framework' te bediscussiëren in tweetallen aan de hand van een 'discutabele' analysetaak (Bull & Broady, 1997). De taak was om een protocol van een onderwijsleergesprek te analyseren volgens de categorieën uit het 'Conversational Framework'. Studenten moesten eerst individueel de uitspraken in het protocol scoren en deze scores invoeren in een computer. De samenwerkingstaak bestond eruit dat ieder tweetal elkaars antwoorden moest vergelijken en op basis van overeenkomsten en verschillen een discussie moest voeren teneinde op één gezamenlijk antwoord uit te komen. Sommige van deze discussies werden begeleid door een goede student die geïnstrueerd was om ofwel reflectie te bevorderen (onderbouwing van argumenten d.m.v. waarom vragen) ofwel elaboratie (op argumentatieve categorieën: heb je genoeg tegenargumenten gegeven?). 
De discussies werden op dezelfde wijze geanalyseerd als de Forumdiscussies in 1999. Er werd gescoord op focus, argumentatie en de productie van constructieve activiteiten. Uit de resultaten bleek allereerst dat de groepjes studenten verschillend konden worden gekarakteriseerd, namelijk als groepjes die ofwel (a) op conceptueel niveau discussie voerden en de betekenis van allerlei categorieën bespraken; ofwel (b) hun discussie direct koppelden aan het oplossen van analysetaak: ik heb wat anders, volgens mij is het…, ofwel (c) zowel op conceptueel als op toegepast niveau discussie voerden. Groepjes studenten die discussieerden op conceptueel niveau (a) hadden geen voordeel van ondersteuning van een derde persoon. De sterk taakgerichte studenten (b), verreweg de grootste groep, leken wel baat te hebben bij steun, met name wanneer er aandacht werd geschonken aan het checken van informatie op waarde en relevantie en het nagaan van afleidingen en onderbouwingen vanuit een conceptueel kader. Tenslotte, ondanks enige oefening vooraf bleek NetMeeting niet de ideale chat-omgeving te zijn. Discussies van een aantal groepjes werden verstoord door interface problemen (Veerman, Andriessen & Kanselaar, ter perse). 

5.3.	Synchrone interactie met multimedia: Belvedere
In een andere module ontwerpen studenten een educatief computerprogramma. De studenten werken samen in kleine groepen van twee of drie. Zij dienen hiervoor ten eerste een plan te maken waarin zij aangeven welke doelstellingen zij nastreven, op welke doelgroep ze zich richten en hoe zij een oplossing willen ontwerpen met betrekking tot een bepaald probleem. Dit plan is het onderwerp van een oriënterend gesprek met de docent. Vervolgens stellen zij specifieke leerdoelen en geven ze een didactische verantwoording van het programma dat zij willen maken. Dit gebeurt met een electronische tool. Tenslotte concretiseren zij het ontwerp in de vorm van een 'demo', geprogrammeerd in Visual Basic of HTML.  
De tool die de studenten gebruikten voor het verantwoorden van doelen en inhoud van hun programma is netwerkgebaseerde computerprogramma Belvédère (Suthers & Weiner, 1995). Met dit programma is het mogelijk op afstand synchroon te communiceren in tekst ('chatten') en tegelijkertijd werken aan een argumentatief diagram (zie Figuur 1). Het is de bedoeling dat studenten hun belangrijke didactische keuzen bespreken in de chat en deze in de vorm van een argumentatief diagram weergeven. Iedere didactische keuze is geformuleerd als een aparte stelling waaraan vervolgens positieve, negatieve en neutrale argumenten kunnen worden gekoppeld. De diagrammen worden uiteindelijk ingeleverd bij de docent. Deze dienen als input voor een tweede onderwijsleergesprek in de vierde week. Aan de hand van de Belvédère diagrammen stelt de docent kritische vragen. Deze gaan in op de juistheid en relevantie van de gebruikte argumenten, op mogelijke tegenargumenten en op de uiteindelijke kracht (of het gebrek daaraan) waarmee de studenten hun didactische keuzen hebben onderbouwd. In de afgelopen jaren zijn in eerste instantie de onderwijsleergesprekken onderwerp geweest van onderzoek (Veerman & Andriessen, in druk). Vervolgens is onderzoek gedaan naar de elektronische discussies en de diagrammen die met behulp van het Belvédère programma zijn geproduceerd. 
In 1996 werd een exploratief onderzoek gedaan naar de eerste onderwijsleergesprekken tussen groepjes studenten (1 - 3 personen) en een docent. Deze gesprekken hadden tot doel dat de door de studenten opgestelde leerdoelen zouden worden geëvalueerd en eventueel zouden worden bijgesteld voor het vervolg van de cursus. De docent en de studenten waren niet geïnstrueerd om zich tijdens het gesprek op een bepaalde manier te gedragen. We gingen ervan uit dat de docent door middel van het stellen van kritische vragen de studenten ertoe zou brengen hun ideeën te verantwoorden waardoor argumentatieve discussie zou ontstaan. Elf gesprekken van ieder een uur werden opgenomen op cassette, uitgetypt en geanalyseerd op argumentatie. 
In de meeste onderwijsleergesprekken begonnen de studenten met het uiteenzetten van hun plan en  probeerden zij er achter te komen wat de docent daar van vond. Zij stelden hiertoe verificatievragen die uiteindelijk waren gericht op het verkrijgen van overeenstemming (Graesser, Person & Huber, 1993). Vervolgens pasten zij de ideeën aan aan het commentaar van de docent. De docenten stelden de meeste vragen (72%) en deze richtten zich met name op het corrigeren van kennis en op het laten maken van afleidingen. De studenten gingen nauwelijks tegen de docent in. Slechts 25 argumentatieve fragmenten konden worden geselecteerd, wat in tijd slechts één procent van de totale gesprekstof betrof. De docent werd beschouwd als alleswetend, zijn mening was dominant en had voor de studenten de hoogste status. De student werd beschouwd of nam de rol aan van een passieve leerling, die via de docent de juiste weg op werd gestuurd (Veerman & Andriessen, in druk). 
In 1997 en achtereenvolgens in 1998 werd een onderzoek opgezet naar studenten die via het netwerkgebaseerde computerprogramma Belvédère elektronisch communiceren in tekst ('chatten') en tegelijkertijd werken aan een argumentatief diagram. Dit diagram kan grafisch worden opgebouwd uit verschillende boxen en  links die aan elkaar kunnen worden gekoppeld (zie Figuur 1). De studenten werd gevraagd om in kleine groepjes (2 à 3 personen) te werken aan een verantwoording van didactische keuzen voor het te ontwerpen educatieve computerprogramma. Iedere didactische keuze werd in 1 à 1,5 uur tijd bediscussieerd en omgezet in een diagram dat uiteindelijk moest worden ingeleverd bij de docent. We gingen er om een aantal redenen vanuit dat de studenten in Belvedère hun stellingen argumentatief zouden bediscussiëren. Ten eerste waren de studenten redelijk gevorderd in de module en konden zij hun didactische keuzen baseren op reeds verworven voorkennis. Ten tweede was de opdracht argumentatief geïnstrueerd, er moest worden uitgegaan van een zelf geconstrueerde en te bediscussiëren stelling. Ten derde was de Belvedère omgeving stimulerend in die zin dat het diagram bij voorbaat een argumentatief karakter had. De voorgestructureerde boxen en linken waren gericht op argumentatieve handelingen. 
In 1997 werden op deze wijze 14 chats en 14 diagrammen verzameld, in 1998 waren dat er 13. In 1997 werden 7 groepjes studenten competitief geïnstrueerd en 7 groepjes werd gevraagd om consensus te bereiken. Het bleek dat studenten  expliciet en competitief geïnstrueerd moesten worden om daadwerkelijk met elkaar een argumentatieve discussie aan te gaan. Studenten waren anders geneigd snel compromissen te sluiten ook al waren ze het niet met elkaar eens (Veerman & Andriessen, in druk). In 1998 kwam verder naar voren dat studenten het Belvedere programma niet allemaal op dezelfde manier gebruikten. Sommige koppels voerden eerst een discussie in de chat om vervolgens een diagram op te stellen. Anderen wisselden het voeren van discussie en het werken aan het diagram af. Een derde aanpak was om geen chat discussie te voeren maar direct aan het diagram te beginnen. Studenten die deze laatste aanpak hanteerden, argumenteerden mogelijk impliciet door het updaten en verplaatsen van boxen en/ of linken in het diagram. Dit was echter niet na te gaan omdat het Belvedère programma geen tussentijdse updates van het diagram opslaat. Het bleek dat de gebruikswijze van het programma te maken had met de mate van voorbereiding van de studenten. Studenten die zich zeer goed hadden voorbereid, gebruikten de chat nauwelijks en maakten uitgebreide diagrammen waarin hun argumenten werden uitgewerkt. Deze studenten vonden deze aktiviteit niet erg zinvol. De studenten die zich minder goed hadden voorbereid gebruikten de tool vooral om de informatie uit de chat te selecteren en te comprimeren. Zij waren het meest tevreden over de tool. Een gedetailleerde analyse op focus, argumentatie en de productie van constructieve activiteiten leverde dezelfde groepjes op als bij de synchrone discussietaak (zie 5.2): conceptueel ingestelde studenten, praktisch ingestelde studenten en een gemengde groep. Er werd geen eenduidig verband gevonden tussen deze drie groepen in het gebruik van de tool. (Veerman, Andriessen & Kanselaar, in voorbereiding). 
Het gebruik van Belvedere om ontwerpkeuzes te verantwoorden kan meerwaarde hebben, als studenten het medium ook goed weten te gebruiken. Dit is niet alleen een kwestie van goede instructieen genoeg kennis van het medium om de de mogelijkheden van chat en diagramconstructie enigszins te hebben ervaren. Ook spelen individuele kenmerken een rol die niet met software van doen hebben: een adequate voorbereiding en de bereidheid tot investeren in samenwerkend betekenisvol leren. 
6.	Discussie en conclusies
In deze bijdrage hebben we getracht een onderbouwing te geven voor een keuze voor onderhandelend onderwijs met behulp van telemedia. Daarnaast hebben wij enige onderzoeksresultaten laten zien van een aantal argumentatieve taken die we in dat onderwijs hebben gebruikt. Zowel de bespreking van de leeromgeving als die van de onderzoeksresultaten moesten noodgedwongen kort blijven. 
Onze resultaten geven aan dat interactief leren en met name het voeren van argumentatieve discussie moeite en tijd kost (cognitieve inspanning), en emotionele gevaren kent (je kunt verliezen of ruzie krijgen). Instructie die zich richt op competitief gedrag in het kader van de leertaak en het bereiken van een uiteindelijk gezamenlijk product leidt echter tot evenwichtige argumentatieve discussies, waardoor zowel voor- en nadelen van een bepaalde stelling of gedachte aan bod komen. Daarnaast is het zinvol discussieregels op te stellen die persoonlijke en emotionele aspecten in de discussie relativeren en een norm aangeven voor gewenst gedrag. Zo kan worden gevraagd om kritisch gedrag, om het niet te snel loslaten van het eigen standpunt, om het veroordelen van agressie en (verbaal) geweld en door te benadrukken dat men zich in een tijdelijke en educatieve context bevindt.
De resultaten geven aan dat studenten zich in het bijzijn van de docent doorgaans afwachtend en passief gedragen. Zonder docent vertonen zij gedrag dat kan worden getypeerd alszijnde (1) gericht op betekenisvol en constuctief samenwerkend leren, (2) als productgericht gedrag waarbij het het efficient afronden van een (verplichte) leertaak centraal staat of (3) als een combinatie van betekenisvol leren en het efficient afronden van de taak. Studenten die zich, ondanks instructie en het expliciet aangeven van doelen en verwachtingen, laten leiden door productgericht gedrag en bovendien geneigd zijn zich afhankelijk en afwachtend op te stellen van een docent en/ of medestudenten, kunnen baat hebben bij expliciete ondersteuning die hen aanmoedigt en helpt om gezamenlijk een leerzame en verdiepende discussie te voeren op conceptueel niveau. Onderhandeld leren via asynchrone media lijkt hier een voordeel te bieden boven het werken in synchrone media. In asynchrone media zijn de discussies gemiddeld genomen erg constructief, er wordt 'mild' gediscussieerd en er is veel ruimte voor uitleg. Daarnaast kan een goede (grafische) interface studenten onder bepaalde condities helpen een conceptuele focus te behouden en constructief discussie te voeren. Echter, wij vonden studenten met een zwakke voorbereiding en sterk resultaatgericht gedrag in alle interactieve onderwijssituaties, met welk software systeem ook was gewerkt. 
Wij denken dergelijke resultaten te moeten verklaren in het licht van de (on)mogelijkheid een onderhandelings-scenario te gebruiken in een onderwijscontext die nog steeds voornamelijk transmissiegebaseerd is. Dit schept een probleem met rollen en verwachtingen, welk niet door software kunnen worden ondervangen en waardoor de mogelijkheden van onderhandelend onderwijs en interactie met nieuwe media onvoldoende tot hun recht komen. Op die manier beschouwd zeggen de resultaten wellicht ook iets over hoe ver een organisatie gevorderd is met het implementeren van nieuw leren (Simons & van der Linden, ter perse).
In een transmissie-scenario krijgen studenten doelen van hogerhand opgelegd. Deze kunnen anders zijn dan de doelen die de docenten voor ogen hebben (Petraglia, 1997). . Veel studenten hebben weinig belang bij het opzetten van een diepgaande analyse van de leerstof, voor hun is een voldoende resultaat op het tentamen ook goed. In deze context wordt het dan ook erg lastig voor een docent om studenten te overtuigen van het nut van deelname aan intensieve, tijdrovende en verdiepende discussies. Waar de discrepantie tussen de gewenste situatie en de werkelijke situatie zo groot is, zijn weerstanden bij de actoren in die situatie onvermijdelijk (Claasen, 1998, p.35).
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^1	  Een recent overzicht van webpagina's van instellingen voor hoger onderwijs in Nederland en de rest van de wereld die zich met teleleren bezig houden is te bekijken op  http://eduweb.fss.uu.nl/oit99/bookmarks.htm 
^2	 De educatieve websites van Onderwijskunde zijn te bekijken via http://eduweb.fss.uu.nl/owk/Telelearning/viindex.htm
